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Las nuevas titulaciones adaptadas al Espacio Europeo de Educación Superior -EEES- han supuesto  
importantes modificaciones en el proceso de enseñanza-aprendizaje, centrándolo en el alumno como 
principal protagonista. En este contexto la evaluación ha sufrido un replanteamiento orientándola como 
un recurso no sólo para la valoración de las competencias de los discentes, sino también como un 
herramienta para mejorar la calidad del proceso educativo (Zabalza Beraza, 2001). El presente estudio ha 
tenido como objetivo analizar la aplicación de la evaluación formativa en las asignaturas de Música en la 
Educación Primaria y Didáctica de la Expresión Plástica en Infantil de las nuevas titulaciones de grado. 
La muestra estuvo formada por el alumnado que ha cursado estas materias en los últimos tres cursos. Para 
el análisis se han utilizado estadísticos descriptivos y ANOVAS. Los resultados muestran cómo aquellos 
estudiantes que siguen la modalidad de evaluación continua obtienen mejores resultados frente aquellos 
que optan por el examen final. 
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1. INTRODUCCIÓN  
Las nuevas titulaciones adaptadas al Espacio Europeo de Educación Superior 
(E.E.E.S.)  han constituido un cambio importante dentro del sistema universitario 
español no sólo en un nivel formal o estructural (Jacobs & Van der Ploeg, 2006; 
Rodríguez & Alvarez, 2007; Rodríguez Sabiote & Herrera Torres, 2009; Vallés Rapp, 
Ureña Ortín, & Ruiz Lara, 2011; Zaragoza Casterad, Luis-Pascual, & Manrique Arribas, 
2009), sino de igual manera en los aspectos relacionados con la docencia (Rué & 
Martínez, 2005; Santos, Martínez, & López, 2009). Así, los roles de los profesores y el 
alumnado cambian originando modificaciones metodológicas donde los protagonistas 
del proceso enseñanza –aprendizaje son los estudiantes (González & Wagenaar, 2003; 
Inda Caro, Álvarez González, & Álvarez Rubio, 2008; Rodríguez Sabiote & Herrera 
Torres, 2009; Vallés Rapp et al., 2011), buscando en éstos la adquisición de las 
competencias necesarias para su incorporación a un futuro contexto profesional, 
académico y/o social (MEC, 2006). 
Esta panorámica conduce a reflexionar sobre todos los elementos curriculares 
presentes en la formación académica, entre los que se encuentra la evaluación. Ésta ya 
no puede consistir en un recuerdo o repetición de la información suministrada por el 
profesorado, sino que debe valorar habilidades cognitivas de tipo superior que precisan 
de instrumentos variados y complejos (Bain, 2006; Víctor M  López Pastor, 2006) y que 
aporten datos para mejorar los procesos de enseñanza (Inda Caro et al., 2008). Por ello, 
es necesario la implicación del estudiante en todos los aspectos para poder evaluar los 
logros formativos y su capacidad de transferir a situaciones reales lo aprendido (Dochy, 
Segers, & Dierick, 2002; Sullivan, 2002; Zaragoza Casterad et al., 2009), mejorando el 
rendimiento universitario (Fraile, López-Pastor, Castejón, & Romero, 2013). Además, 
este proceso debe constituir una oportunidad de aprendizaje en sí mismo (Kaftan, Buck, 
& Haack, 2006), haciendo consciente al discente de su situación formativa y 
habituándolo a un proceso de autorregulación (Boekaerts, Pintrich, & Zeidner, 2005; 
Rodríguez Sabiote & Herrera Torres, 2009) que le será importante para continuar 
aprendiendo a lo largo de la vida. 
En este contexto la evaluación formativa se constituye en una opción interesante, 
ya que aporta una información constante de cada alumno (Rotger, 1990), que ayuda a 
conocer el proceso y los factores que pueden haber influido en él (Alonso Martín, 
2007). Asimismo, hace partícipe al estudiante y al grupo en ella de manera directa 
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(Pérez Pueyo et al., 2008), creando una comunidad de aprendizaje que integra a cada 
uno de los sujetos que la componen. 
Las experiencias y propuestas en el ámbito universitario relacionadas con la 
evaluación formativa con la participación de los estudiantes es numerosa, como son: 
Álvarez Méndez (2001, 2003), Bretones (2002; 2008), Fernández Balboa (2006), 
Brown y Glasner (2003), Lapahan y Webster (2003), López Pastor (2009), Martínez, 
Santos y Sicilia (2006), Jordan (2003), Zaragoza Casterad, Luis-Pascual y Manrique 
(2009),…También es amplia la literatura que critica los modelos tradicionales de 
evaluación en el ámbito de la educación superior frente aquellos enfocados a la mejora 
de los procesos de enseñanza-aprendizaje desde una perspectiva integradora y 
compartida (Barberá Gregori, 2003; Bonsón & Benito, 2005; Jorba & Sanmartí, 1993; 
Knight, 1995, 2006; Nieto Martín, 2000; Rovira, 2000; Salinas, 2002; Zabalza Beraza, 
2001). 
Asimismo, el rendimiento académico ha sido un tema donde diversos autores 
han coincidido en apuntar su carácter multidimensional y multifactorial (Edel Navarro, 
2003; Montero Rojas, Villalobos Palma, & Valverde Bermúdez, 2007) que ha 
conducido a diversos enfoques de la cuestión (Tejedor & García-Valcárcel, 2007; 
Tejedor Tejedor, 2003). De forma general se suele asociar el rendimiento a las 
calificaciones; es decir, se consideran los resultados inmediatos más que los diferidos o 
a largo plazo (Tejedor & García-Valcárcel, 2007). Este tipo de estudios recogen el 
potencial predictivo de determinados factores como: a) contextuales, b) psicológicos, c) 
personales, d) académicos y e) pedagógicos (Montero Rojas et al., 2007; Muñoz & 
Gómez, 2005; Tejedor Tejedor, 2003; Vivo Molina, Sánchez de la Vega, & Franco 
Nicolás, 2004; Yu, 2011). En este último punto, cabe destacar los escritos que 
relacionan la evaluación formativa con el rendimiento académico y su fuerte influencia 
en el aprendizaje (Brown & Glasner, 2003; Fraile et al., 2013; Inda Caro et al., 2008; 
Víctor M  López Pastor, 2009; Parkes, 2010). Tal hecho es debido a la diversidad de 
estrategias e instrumentos utilizados en ella, que permiten adecuarse a las diversas 
formas de adquisición de las capacidades de cada discente (Víctor M  López Pastor, 
2009; Santos et al., 2009) y a su implicación en el aprendizaje (Rodríguez Sabiote & 
Herrera Torres, 2009). 
El presente trabajo tiene como objetivo analizar la influencia de la evaluación 
formativa en los resultados académicos del alumnado de Música en la Educación 
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Primaria y Didáctica de la Expresión Plástica en Infantil. Para ello se parte de las 
siguientes hipótesis: a) los estudiantes que siguen el sistema de evaluación continua 
obtienen mejores resultados frente aquellos que optan por la vía final o mixta; b) el sexo 
no influye en la elección de la vía de evaluación y en el rendimiento académico en estas 
asignaturas. 
 
2. METODOLOGÍA  
Las asignaturas obligatorias de 6 ects analizadas, Música en la Educación 
Primaria y Didáctica de la Expresión Plástica en Infantil, se imparten en la Facultad de 
Educación de la Universidad de Alicante. Sus guías docentes constan de los siguientes 
puntos: número de créditos, adscripción a los departamentos, contexto de las 
asignaturas, horarios y matrícula, contenidos, plan de aprendizaje, evaluación y 
bibliografía. Ambas llevan a término experiencias de evaluación formativa y 
compartida, que aportan un feedback regular al estudiante para la mejora de las 
actividades durante el proceso de aprendizaje. Por tanto, siguen modelos opuestos al 
sistema tradicional de evaluación-calificación, basado sólo en un examen final. En ella 
los discentes deben de asistir con regularidad y entregar documentos en tiempo y forma. 
Esto no es óbice para que oferten a aquellos alumnos con dificultades horarias y 
de asistencia la posibilidad de la evaluación mixta y/o la final. En la primera de ellas se 
les permite un cierto margen de asistencia y deben de realizar el trabajo grupal, siendo 
el resto de actividades voluntarias. Su puntuación final proviene de combinar la prueba 
final y los materiales realizados. Esta opción es la que suelen acogerse aquellos 
estudiantes en situaciones especiales (enfermedad, laborales,…). 
La evaluación final, derecho reconocido por los reglamentos de ordenación 
académica de la universidad, está orientada a aquel alumnado que no frecuenta el aula 
y/o no realiza las actividades de aprendizaje propuestas. Consiste en la superación de un 
examen final con una serie de pruebas teóricas y prácticas en las que se debe demostrar 
la adquisición de las competencias recogidas en las guías docentes correspondientes. 
Los resultados académicos analizados por la red "Música y Plástica en los 
grados de Magisterio" son los últimos tres cursos lectivos en 7 grupos en el caso de la 
asignatura de Música y otros 7 de Plástica en Infantil de este último, ya que ha sido el 
primer año en que se ha impartido en la nueva titulación de grado. Estos han sido un 
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total de 649 estudiantes, correspondiendo 324 a Música en la Educación Primaria y  325 
en Didáctica de la Expresión Plástica en Infantil. 
Para realizar el trabajo se ha diseñado un informe estructurado para cada 
profesor basado en las actas oficiales de la primera convocatoria de cada curso. En éste 
se les pedía que introdujeran los datos de los discentes referentes al sexo, grupo, curso, 
calificación numérica y oficial -no presentado, suspenso, aprobado, notable, 
sobresaliente y matrícula de honor-. 
La información obtenida se ha procesado con el programa SPSS.20 con licencia 
de la Universidad de Alicante con las herramientas de estadísticos descriptivos y 
ANOVA de un factor. 
 
3. RESULTADOS  
Una vez recogidos e introducidos los datos de todos los grupos se han obtenido 
los resultados que a continuación se presentan. En primer lugar, con relación a las 
características de la muestra se observa un predominio del sexo femenino en las dos 
muestras, sobre todo en Didáctica de la Expresión Plástica en Infantil con un 97,8% 
frente al 67,3% de Música en la Educación Primaria –Tabla1-. 
Tabla 1. Descripción de la muestras analizadas con relación al sexo, grupo y año lectivo 
Asignatura  




Música en la Educación Primaria 
2011/2012 
4 21 33 54 
8 16 75 91 
2012/2013 
6 21 30 51 
7 10 11 21 
8 6 26 32 
2013/2014 
5 17 22 39 
7 15 21 36 
Total 7 106 218 324 
Didáctica de la  Expresión   Plástica en 
Infantil 2013/2014 
1 0 51 51 
2 0 49 49 
3 2 54 56 




Cuando se procede a analizar la opción de evaluación escogida con relación al 
sexo se observa que ambos optan de forma mayoritaria por la evaluación continua -
78,4% en Música en la Educación Primaria y  94,5% en Didáctica de la Expresión 
Plástica- sobre las otras formas de control del proceso de enseñanza-aprendizaje –tabla 
2-.  
 
Tabla 2. Descripción de las muestras con relación a la vía de evaluación con relación al sexo. 
Asignatura  











Hombre 80 14 12 106 
Mujer 174 27 17 218 
Total 254 41 29 324 





Didáctica de la 




Hombre 7 0 7 
Mujer 300 18 318 
Total 307 18 325 
 
Al proceder a analizar la existencia de alguna relación entre la vía de evaluación 
y el sexo no se ha encontrado ningún rasgo significativo, tal y como refleja la tabla 3. 
 
Tabla 3. Correlaciones entre sexo y vía de evaluación elegida por el alumnado 
Música en la Educación 
Primaria 






Correlación de Pearson 1 -,059 
Sig. (bilateral)  ,290 
N 324 324 
Vía de 
evaluación 
Correlación de Pearson -,059 1 
Sig. (bilateral) ,290  
4 1 53 54 
5 4 38 42 
6 0 46 46 
7 0 27 27 
Total 7 7 318 325 
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N 324 324 
Didáctica de la Expresión 
Plástica en Infantil 
Sexo del 
alumnado 
Correlación de Pearson 1 ,036 
Sig. (bilateral)  ,519 
N 325 325 
Vía de 
evaluación 
Correlación de Pearson ,036 1 
Sig. (bilateral) ,519  
N 325 325 
 
Asimismo, no se ha hallado ninguna relación significativa entre la calificación 
numérica y el sexo de los estudiantes –Tabla 4-. 
 
Tabla 4. Correlaciones entre sexo del alumnado y calificación numérica. 






Nota numérica Correlación de Pearson 1 ,025 
Sig. (bilateral)  ,650 
N 324 324 
Sexo del 
alumnado 
Correlación de Pearson ,025 1 
Sig. (bilateral) ,650  
N 324 324 
Didáctica de la Expresión 
Plástica en Infantil 
Nota numérica Correlación de Pearson 1 -,077 
Sig. (bilateral)  ,164 
N 325 325 
Sexo del 
alumnado 
Correlación de Pearson -,077 1 
Sig. (bilateral) ,164  
N 325 325 
 
Si se examinan las calificaciones nominales en cada una de las opciones 
asignaturas se muestra cómo esta forma de trabajar en la materia de Música ha obtenido 
en los tres últimos cursos lectivos un 91,7% de alumnos aptos y la de Plástica un 94,5% 
en el presente año –Tabla 5-. 
 













N 7 3 56 74 5 0 135 10 
%  4,8% 2,1% 38,6% 51,0% 3,4% 0% 93,1% 6,9% 
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2012-2013 
N 6 3 26 49 16 4 95 9 
% 5,8% 2,9% 25,0% 47,1% 15,4% 3,8% 91,3% 8,7% 
2013-2014 
N 8 0 11 48 7 1 67 8 
%  10,7% 0% 14,7% 64% 9,3% 1,3% 89,3% 10,7% 
Total N 21 6 93 171 28 5 297 27 
% 6,5% 1,8% 28,7% 52,8% 8,6% 1,5% 91,7% 8,3% 
Didáctica 
Plástica 
N 18 0 0 245 58 4 307 18 
% 5,5% 0% 0% 75,4% 17,9% 1,2% 94,5% 5,5% 
 
Al examinar la puntuación numérica del alumnado con relación a la vía de 
evaluación elegida –tabla 6- se encuentran diferencias significativas según las opción 
elegida tanto en Música en la Educación Primaria como en Didáctica de la Expresión 
Musical en Infantil– en el primer caso F=437,308; p=,000 y en el segundo F=4339,07; 
p=,000-. Si se profundiza más en los datos se puede percibir en la primera de las 
materias diferencias en las puntuaciones medias significativas entre la evaluación final y 
la mixta de 2,01 puntos y con respecto a la final de 6,47. En la segunda de las 
asignaturas entre la evaluación continua y la final de 8,37 puntos. 
 
Tabla 6. Puntuación numérica con relación a la vía de evaluación elegida 
M
úsica en la Educación Prim
aria 
Estadísticos descriptivos  





confianza para la 




254 7,7791 1,09270 ,06856 7,6441/ 7,9142 5 / 10 
Evaluación 
mixta 
41 5,7634 ,39922 ,06235 5,6374-/5,8894 5 / 6,7 
Evaluación 
final 
29 1,3034 2,03689 ,37824 3,5287/2,0782 ,00 / 5,5 
Total 324 6,9444 2,21281 ,12293 6,7026/7,1863 ,00 / 10 
Análisis de diferencias entre grupos 
  Suma de cuadrados Gl Media cuadrática F Sig. 
Inter-
grupos 
1156,956 2 578,478 437,308 ,000 
Intra-
grupos 
424,624 321 1,323   
Total 1581,580 323    
Comparaciones múltiples 
 
(I) Vía de 
evaluación 















2,01572* ,1935 ,000 1,5397 2,4918 
Evaluación 
final 
6,47569* ,2254 ,000 5,9213 7,0301 




























idáctica de la Expresión M
usical Infantil 
Estadísticos descriptivos  





confianza para la 




307 8,4280 ,53559 ,03057 8,3679/8,4882 7 /10 
Evaluación 
final 
18 ,0556 ,23570 ,05556 3,4976- 4,9024 ,00 / 1 
Total 325 7,9643 1,98809 ,11028 7,2805- 7,5710 ,00 - 10 
Análisis de diferencias entre grupos 
  Suma de cuadrados Gl Media cuadrática F Sig. 
Inter-
grupos 
1191,882 1 1191,882 4339,07 ,000 
Intra-
grupos 
88,724 323 ,275   
Total 1280,606 324    
*. La diferencia de medias es significativa al nivel 0.05. 
 
4. CONCLUSIONES  
Los resultados expresados en el punto anterior confirman que el sexo no tiene 
influencia en la opción de evaluación elegida y en el rendimiento académico en las 
asignaturas del presente estudio. 
Por otro lado, se ha visto la clara influencia de esta nueva manera de enfocar el 
proceso de evaluación de los estudiantes, ya que el índice de “aptos” es muy alto -
91,7% en Música en la Educación Primaria y 94,5% en Didáctica de la Expresión 
Plástica – frente aquellos que no han conseguido asumir las competencias que pretenden 
las guías docentes correspondientes. Este hecho puede ser debido a la actitud activa y 
autónoma que han tenido que adoptar los alumnos en el transcurso de las materias, en 
línea a lo manifestado por Bowden y Marton  (2011) y Brown y Glasner (2003). 
Otro efecto de la implantación de la opción de la evaluación continua ha sido la 
disminución de los estudiantes que realizan la evaluación final. En aquella los alumnos 
tienen un mayor acceso a conocer en cada momento cuál es su situación formativa y 
reconducir el proceso de enseñanza-aprendizaje si fuera necesario (Fraile et al., 2013; 
Trillo & Porto, 1999; Zabalza Beraza, 2001). 
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También, se ha hecho patente la influencia de la vía de evaluación con relación 
al rendimiento académico de los discentes como indica Gibbs (2003). Los datos 
aportados han revelado cómo aquellos que siguen la evaluación continua y formativa 
obtienen mejores resultados académicos frente a los que siguen la mixta y final. 
Para concluir, comentar que esta experiencia de evaluación formativa y continua 
es un camino para  disminuir el bajo rendimiento de los estudiantes, ya que los implica 
en su aprendizaje fomentando el autocontrol, la autoexigencia y la responsabilidad 
(Tejedor & Valcárcel, 2007), valores que se fomentan en el nuevo Espacio Europeo de 
Educación Superior. 
5. DIFICULTADES ENCONTRADAS  
Las dificultades encontradas en la realización de este proyecto se pueden 
agrupar en torno a dos vertientes. En la primera de ellas, la relacionada con el 
alumnado, se pueden mencionar las siguientes: 
 1. La falta de experiencias previas en evaluación formativa y compartida 
por parte de los estudiantes. Este tipo de evaluación exige procesos de 
coevaluación, heteroevaluación y autoevaluación y en muchos casos los 
discentes tienen reticencias a evaluar en la justa medida a sus compañeros, de 
acuerdo a los parámetros consensuados a principio de curso para conseguir las 
competencias que se pretenden. 
 2. Ciertas dudas y resistencias iniciales ante esta nueva forma de enfocar 
el aprendizaje en las aulas. Este sistema requiere de un tipo de trabajo más 
continuo por parte del alumnado y siempre en continua retroalimentación en 
busca de mejorar los resultados propios.  
 3. La sensación de sobrecarga de trabajo por parte de los estudiantes, 
sobre todo al final de la asignatura, si se compara con aquellos que se presentan 
a la evaluación final. 
 En la segunda, la relacionada con el profesorado, se pueden mencionar las 
siguientes: 
 1. La carga de trabajo del profesorado. Cualquier sistema que se quiera 
implantar implica un mayor trabajo inicial de los docentes para ponerlo en 
marcha con la mayor garantía de calidad y eficacia. Además, esta forma de 
enseñanza tiene como consecuencia un mayor volumen de corrección de 
trabajos, junto con un control del proceso de aprendizaje del alumnado más 
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cercano e individualizado, estableciendo las medidas correctoras de acuerdo a 
las necesidades detectadas.  
 2. La evaluación formativa y compartida obliga a una planificación muy 
definida y estructurada. Asimismo, debe tener unos criterios compartidos muy 
claros por todos los implicados para alcanzar las competencias propuestas en las 
guías docentes. 
 Estas indicaciones concuerdan con lo mencionado en otros trabajos que tratan la 
misma temática, como los realizados por Álvarez (2001), López Pastor (2008; 2009) 
Pérez Pueyo et al. (2008), Vallés Rapp et al. (2011) o Zabalza (2003). 
 
6. PROPUESTAS DE MEJORA  
Como propuestas de mejora se proponen las siguientes: 
1. Continuar trabajando los materiales de autoaprendizaje a través de la 
plataforma moodle de la Universidad de Alicante. Esta herramienta permite 
establecer diversas actividades para que el estudiante trabaje los contenidos del  
curso de forma individual y grupal, siempre aportándole información de su 
evolución académica. Además, al profesorado le facilita el control del alumnado, 
tanto en la corrección de los trabajos como a la hora de retroalimentar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje gracias a los datos suministrados por la aplicación.  
2. Informar más al alumnado de lo que supone los procesos de evaluación 
compartida y formativa; es decir, un proceso donde ellos son los protagonistas y 
donde no pueden ser sujetos pasivos. Por tanto, requiere de un trabajo constante 
durante todo el transcurso de la asignatura. De esta forma se pretende evitar la 
sensación de sobrecarga de algunos estudiantes. 
3. Continuar mejorando la planificación de las actividades de enseñanza-
aprendizaje dentro y fuera del aula. 
4. Dejar más claros los criterios de puntuación de cada una de las actividades 
de los bloques de contenidos trabajados. 
 
7. PREVISIÓN DE CONTINUIDAD  
Este proyecto se pretende que tenga continuidad los cursos siguientes para ir  
mejorando el proceso de enseñanza-aprendizaje desde una perspectiva compartida y 
cercana al alumnado. Así, se puede responder a las necesidades de éstos para facilitar la 
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consecución de las competencias propuestas en las guías trabajadas, donde no sólo es 
necesario tener los conocimientos sino también el saber hacer y tener las actitudes y 
disposiciones necesarias para su futuro profesional. 
 
 
8. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS  
Alonso Martín, P. (2007). Evaluación formativa y su repercusión en el clima del aula. 
Revista de Investigación educativa, 25(2), 389-402.  
Álvarez Méndez, J. M. (2001). Evaluar para conocer, examinar para excluir. Madrid: 
Morata. 
Álvarez Méndez, J. M. (2003). La evaluación a examen: ensayos críticos. Madrid: 
Miño y Dávila Editores. 
Bain, K. (2006). Lo que hacen los mejores profesores de universidad. Valencia: 
Universitat de València. 
Barberá Gregori, E. (2003). Estado y tendencias de la evaluación en educación superior. 
Revista de docencia Universitaria, 3(2).  
Boekaerts, M., Pintrich, P. R., & Zeidner, M. (2005). Handbook of self-regulation. 
Nueva York: Elsevier. 
Bonsón, M., & Benito, A. (2005). Evaluación y aprendizaje. Nuevas claves para la 
docencia universitaria en el Espacio Europeo de Educación Superior. (pp. 87-
100). Madrid: Narcea. 
Bowden, J., & Marton, F. (2011). La universidad un espacio para el aprendizaje: más 
allá de la calidad y la competencia. Madrid: Narcea. 
Bretones Román, A. (2002). La participación del alumnado en la evaluación de sus 
aprendizajes. Kikiriki. Cooperación educativa(65), 6-15.  
Bretones Román, A. (2008). Participación del alumnado de Educación Superior en su 
evaluación. Revista de Educación, 347, 181-202.  
Brown, S. A., & Glasner, A. (2003). Evaluar en la universidad: problemas y nuevos 
enfoques: Narcea Ediciones. 
Dochy, F., Segers, M., & Dierick, S. (2002). Nuevas vías de aprendizaje y enseñanza y 
sus consecuencias: una nueva era de evaluación. Revista de docencia 
Universitaria, 2(2), 13-29.  
 646  
 
Edel Navarro, R. (2003). El rendimiento académico: concepto, investigación y 
desarrollo. REICE-Revista Electrónica Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia 
y Cambio en Educación, 1(2), 1-15.  
Fernández-Balboa, J.-M. (2006). Dignity and democracy in the college classroom: The 
practice of self-evaluation. In R. A. GOLDSTEIN (Ed.), Useful Theory: Making 
Critical Education Practical. . New York: Peter Lang Publishing. 
Fraile, A., López-Pastor, V., Castejón, J., & Romero, R. (2013). La evaluación 
formativa en docencia universitaria y el rendimiento académico del alumnado. 
Aula Abierta, 41(2), 23-34.  
Gibbs, G. (2003). Uso estratégico de la educación en el aprendizaje. In Brown & 
Glasner (Eds.), Evaluar en la universidad: problemas y nuevos enfoques (pp. 
61-74). Madrid: Narcea. 
González, J., & Wagenaar, R. (2003). Tuning educational structures in Europe: 
University of Deusto Final report. Phase one. Bilbao. 
Inda Caro, M., Álvarez González, S., & Álvarez Rubio, R. (2008). Métodos de 
evaluación en la enseñanza superior. Revista de Investigación educativa, 26(2), 
539-552.  
Jacobs, B., & Van der Ploeg, F. (2006). Guide to reform of higher education: a 
European perspective. Economic Policy, 21(47), 535-592.  
Jorba, J., & Sanmartí, N. (1993). La función pedagógica de la evaluación. Aula de 
innovación educativa, 20, 20-30.  
Jordan, S. (2003). La práctica de la autoevaluación y la evaluación por los compañeros. 
In S. A. Brown & Glasner (Eds.), Evaluar en la universidad: problemas y 
nuevos enfoques (pp. 191-201). Madrid: Narcea. 
Kaftan, J. M., Buck, G. A., & Haack, A. (2006). Using Formative Assessments to 
Individualize Instruction and Promote Learning. Middle school journal, 37(4), 
44-49.  
Knight, P. (1995). Assessment for learning in higher education. London: Kogan Page. 
Knight, P. (2006). El profesorado de educación superior: formación para la excelencia 
(Vol. 8). Madrid: Narcea. 
Lapahan, A., & Webster, R. (2003). Evaluación realizada por los compañeros: 
motivaciones, reflexión y perspectivas de futuro. In Brown & Glasner (Eds.), 
 647  
 
Evaluar en la universidad. Problemas y nuevos enfoques. (pp. 203-210). 
Madrid: Narcea. 
López Pastor, V. M. (2006). El papel de la evaluación formativa en el proceso de 
convergencia hacia el EEES Análisis del estado de la cuestión y presentación de 
un sistema de intervención. Revista interuniversitaria de formación del 
profesorado, 93.  
López Pastor, V. M. (2008). Desarrollando sistemas de evaluación formativa y 
compartida en la docencia universitaria. Análisis de resultados de su puesta en 
práctica en la formación inicial del profesorado. European Journal of Teacher 
Education, 31(3), 293-311.  
López Pastor, V. M. (2009). Evaluación formativa y compartida en Educación Superior. 
Madrid España, NARCEA, SA DE EDICIONES.  
Martínez, L. F., Santos, M., & Sicilia, A. (2006). De la pedagogía del silencio a la 
pedagogía del diálogo. La autoevaluación y la autocalificación como formas de 
promoción democrática. In L. Pastor & e. al. (Eds.), La Evaluación en 
Educación Física. Revisión de los modelos tradicionales y planteamiento de una 
alternativa: la evaluación formativa y compartida. . Buenos Aires: Miño y 
Dávila. 
MEC. (2006). Directrices para la elaboración de Títulos unviersitarios de Grado y 
Máster (Propuesta , de  de diciembre, de la Secretaría de Estado de 
universidades e Investigación).  Madrid: MEC. 
Montero Rojas, E., Villalobos Palma, J., & Valverde Bermúdez, A. (2007). Factores 
institucionales, pedagógicos y sociodemográficos asociados al rendimiento 
académico en la Universidad de Costa Rica: Un análisis multinivel. Relieve, 
13(2), 215-234.  
Muñoz, E., & Gómez, J. (2005). Enfoques de aprendizaje y rendimiento académico de 
los estudiantes universitarios. Revista de Investigación educativa, 23(2), 417-
432.  
Nieto Martín, S. (2000). El discurso del profesorado universitario sobre la evaluación 
del aprendizaje de los alumnos como estrategia de innovación y cambio 
profesional: exposición y análisis de una experiencia. Revista de Educación, 
322, 305-324.  
 648  
 
Parkes, K. A. (2010). Performance Assessment: Lessons from Performers. International 
Journal of Teaching & Learning in Higher Education, 22(1).  
Pérez Pueyo, Á., TaberneroSánchez, B. T., López Pastor, V. M., Ureña Ortín, N., Lara, 
E. R., Caplloch Bujosa, M., . . . V Oliva, F. J. (2008). Evaluación formativa y 
compartida en la docencia universitaria y el Espacio Europeo de Educación 
Superior: cuestiones clave para su puesta en práctica. . Revista de Educación, 
347, 435-451.  
Rodríguez, C., & Alvarez, J. (2007). Characterization of disagreements related to the 
implantation of New Study Programs in the Spanish University. The 
International Journal of Interdisciplinary Social Sciences, 2(2), 481-490.  
Rodríguez Sabiote, C., & Herrera Torres, L. (2009). Análisis correlacional-predictivo de 
la influencia de la asistencia a clase en el rendimiento académico universitario. 
Estudio de caso en una asignatura. Profesorado: Revista de curriculum y 
formación del profesorado, 13(2), 16.  
Rotger, B. (1990). Evaluación Formativa Editorial Cincel. Madrid. España.  
Rovira, M. (2000). Evaluación como ayuda al aprendizaje. Barcelona: Graó. 
Rué, D., & Martínez, M. (2005). Las titulaciones UAB en el Espacio Europeo de 
Educación Superior. Sistema Europeo de Transferencia de Créditos (Vol. 1). 
Barcelona: Universidad Autónoma de Barcelona. 
Salinas, D. (2002). ¡ Mañana examen. La evaluación: entre la teoría y la realidad. 
Graó.  
Santos, M. L., Martínez, L. F., & López, V. M. (2009). La innovación docente en el 
EEES. Almería: Universidad de Almería. 
Sullivan, K. P. (2002). Credit and Grade Transfer within the European Union's 
SOCRATES Programme: unity in diversity or head in the sand? Assessment & 
Evaluation in Higher Education, 27(1), 65-74.  
Tejedor, F., & García-Valcárcel, A. (2007). Causas del bajo rendimiento del estudiante 
universitario (en opinión de los profesores y alumnos). Propuestas de mejora en 
el marco del EEES. Revista de Educación, 342(1), 443-473.  
Tejedor Tejedor, F. J. (2003). Poder explicativo de algunos determinantes del 
rendimiento en los estudios universitarios. Revista española de pedagogía(224).  
 649  
 
Trillo, F., & Porto, M. (1999). La percepción de los estudiantes sobre su evaluación en 
la universidad. Un estudio en la Facultad de Ciencias de la Educación. 
Innovación Educativa, 9, 55-75.  
Vallés Rapp, C., Ureña Ortín, N., & Ruiz Lara, E. (2011). La Evaluación Formativa en 
Docencia Universitaria. Resultados globales de 41 estudios de caso. Revista de 
docencia Universitaria, 9(1).  
Vivo Molina, J. M., Sánchez de la Vega, M. d. M., & Franco Nicolás, M. (2004). 
Estudio del rendimiento académico universitario basado en curvas Roc. Revista 
de Investigación educativa, 22(2), 327-340.  
Yu, D. D. (2011). How Much Do Study Habits, Skills, and Attitudes Affect Student 
Performance in Introductory College Accounting Courses? New Horizons in 
Education, 59(3).  
Zabalza Beraza, M. A. (2001). Evaluación de los aprendizajes en la Universidad. 
Didáctica Universitaria (pp. 261-291). Madrid: La Muralla. 
Zabalza, M. Á. (2003). Competencias docentes del profesorado universitario: calidad y 
desarrollo profesional. Madrid: Narcea  
Zaragoza Casterad, J., Luis-Pascual, J. C., & Manrique Arribas, J. C. (2009). 
Experiencias de innovación en docencia universitaria: resultados de la aplicación 
de sistemas de evaluación formativa. Revista de docencia Universitaria(4).  
 
 650  
 
